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  Résumé 
 
Cette étude s’inscrit dans le cadre de recherches portant sur la problématique de phénomènes 
de rejet du discours scientifique au nom du discours religieux, ou encore de phénomènes 
inverses, en particulier au sein de sociétés « modernes ». L'objectif de cette étude est de 
mettre en évidence des éventuelles continuités ou discontinuités entre le curriculum prescrit et 
les représentations des élèves, dans le cadre d'un système éducatif aussi centralisé et 
prescriptif que celui de la Grèce. Cette étude consiste en une comparaison entre, d’une part, 
les positionnements entre sciences et croyances religieuses prescrits de façon officielle dans 
certains programmes, livres du professeur et manuels scolaires au sein de cours susceptibles 
d’en prescrire, et les positionnements entre science et croyances religieuses effectivement 
adoptés par les élèves, d’autre part. Les résultats montrent que les élèves se positionnent de 
façon marquée en faveur de l’autonomie entre savoirs scientifiques et croyances religieuses et, 
de façon moins marquée, en défaveur de conceptions fidéistes ou concordistes classiques. 
Cela n’est que partiellement en concordance avec le curriculum officiel. En effet, bien que 
l’autonomie fasse partie des positionnements prescrits et le fidéisme des positionnements 
proscrits, la complémentarité ne semble pas faire partie des positionnements largement 
adoptés et la critique rationaliste n’est pas rejetée. Des pistes explicatives sont mises à 





1. Émergence de la problématique 
 
 
Cette étude s’inscrit dans le cadre de recherches portant sur la problématique de phénomènes 
de rejet du discours scientifique au nom du discours religieux, ou encore de phénomènes 
inverses, sur lesquels se sont penchés des chercheurs de nombreux champs disciplinaires 
(Perbal, Susanne & Slachmuylder, 2006 ; Mathieu, 2011 ; Sarrigelis, 2007, par exemple), à partir 
de perspectives différentes, au sein de sociétés « modernes ». Ces phénomènes sont porteurs 
d’enjeux importants pour l’enseignement scolaire. Des recherches ont été menées en Grèce 
(Vassilopoulou & Lakka, 2004 ; Kampourakis & Zogza, 2008 ; Sarrigelis, 2007), plus 
particulièrement dans le cadre de l’étude de l’acceptation et/ou la compréhension de la théorie 
de l’évolution. Ces études mettent, par exemple, en évidence que si les élèves du secondaire 
semblent accepter la théorie de l’évolution, ils incorporent leurs convictions religieuses dans leur 
explication de l’origine des espèces. 
 
Des recherches antérieures (Delhaye & Wolfs, 2015) ont par ailleurs mis en évidence qu’il existe, 
au sein des prescriptions officielles adressées aux enseignants (programmes, manuels scolaires 
officiels, etc.) des positionnements prescrits ou proscrits entre savoirs scientifiques et croyances 
religieuses (Wolfs, 2013), qui semblent varier selon certaines caractéristiques sociétales liées 
aux modalités de gestion de la diversité religieuse. En effet, en Grèce, le ministère de 
l’Éducation, de la Recherche et des Cultes/Affaires religieuses, institution responsable de la 
rédaction et diffusion du curriculum officiel, constitue un espace sociétal (Maurice & al., 1998) qui 
n’observe pas de neutralité à l’égard de la religion privilégiée dans la sphère publique et où la 
                                                          
1 Coralie Delhaye, chercheure, Centre de Recherche en Sciences de l’Éducation (CRSE), Université Libre de Bruxelles. Eleni 
Kalesi, doctorante sur fonds ONASSIS, Centre de Recherche en Sciences de l’Éducation (CRSE), Université Libre de 
Bruxelles. 
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religiosité orthodoxe de la population est officiellement et explicitement prise en compte dans 
l’enseignement scolaire, ce qui a des incidences en matière de positionnements prescrits ou 
proscrits (Delhaye 2014 ; Delhaye & Wolfs, 2015).  
 
L'objectif de cette étude est de mettre en évidence des éventuelles continuités ou discontinuités 
entre le curriculum scolaire prescrit et les représentations des élèves à la fin de la scolarité, en 
examinant les représentations des élèves en 6e année du secondaire de l’enseignement général 
et de mettre en question par là même le postulat de causalité qui semble apparaître dans la 
littérature. En effet, bien que les positionnements entre savoirs scientifiques et croyances 
religieuses puissent largement être influencés par de nombreux facteurs à caractère religieux, 
comme l’appartenance religieuse déclarée et le rapport aux écritures sacrées, ils peuvent l’être 
aussi par la nature et le volume de l’enseignement scientifique suivi par les élèves (Wolfs & 
Delhaye, 2016 ; de Biseau & Perbal, 2010). On notera aussi que si la non-acceptation de la 
théorie de l’évolution par des élèves ou par des professeurs peut s’expliquer parfois par des 
facteurs religieux, elle peut aussi être liée à une mauvaise compréhension de concepts 
scientifiques (de Biseau & Perbal, 2010 ; Clores & Limjap, 2006 ; Woods & Scharmann, 2001 ; 
Bishop & Anderson, 1990 ; Nehm, Kim & Sheppard, 2009 ; Fortin, 1993 ; Mairone & Dupin, 2008, 
par exemple) ou encore de l’épistémologie sous-jacente aux savoirs scientifiques (Lawson, 
1999 ; Smith & Scharmann, 1999 ; Southerland, 2000).  
 
Dans l’idée qu’il pourrait y avoir un « effet curriculum » dans la façon dont les élèves se 
positionnent, nous avons choisi de mettre à l’épreuve l’hypothèse selon laquelle il existerait une 
continuité entre les positionnements prescrits dans l’enseignement scolaire et ceux effectivement 
adoptés par les élèves, en prenant le cas d’un système éducatif centralisé et prescriptif, ayant un 
curriculum prescrit facilement accessible puisqu’il est formalisé au sein de manuels scolaires 
uniques pour chaque matière scolaire, construits à destination de toutes les écoles : celui de la 
Grèce.  
 
Cette étude consiste ainsi en une comparaison entre, d’une part, les positionnements entre 
sciences et croyances religieuses prescrits de façon officielle dans certains programmes, livres 
du professeur et manuels scolaires au sein de cours susceptibles d’en prescrire, et les 




2. Particularités du contexte grec  
 en termes de modalités de gestion  
 de la diversité religieuse dans l’enseignement 
 
 
Sur la base d’une analyse juridique, institutionnelle et sociologique de la place de la religion dans 
l’éducation publique, tout en nous référant à des éléments historiques lorsque cela sert ladite 
analyse, nous avons mis en évidence plusieurs éléments en matière de modalités de gestion de 
la diversité religieuse en Grèce. Nous en présentons ici quelques-uns pour permettre de mieux 
situer les positionnements entre savoirs scientifiques et croyances religieuses dans les 
orientations des prescriptions officielles du curriculum grec. 
 
La Grèce est un pays reconnaissant officiellement une religion, celle adoptée par la plus grande 
partie de la population grecque : le christianisme orthodoxe. La Grèce s’intègre dans la catégorie 
de pays qui ont des liens forts et privilégiés avec une Église particulière qui incarne l’unité 
nationale (Bréchon, 2011). 
 
Il existe des raisons historiques expliquant ces liens, dont le fait que l’identité grecque a été liée, 
dès l’indépendance du pays, à la religion orthodoxe (Delhaye, 2014a). Aujourd’hui, les Grecs se 
définissent par la religion, en tant que culture et croyance chrétienne orthodoxe (Triandafyllidou 
& Veikou, 2002). Selon Théodore Fortsakis et Emmanuel Velegrakis (2006), l’hellénisme 
moderne reconnaît la contribution du clergé orthodoxe à la sauvegarde et à la diffusion des 
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lettres grecques durant la domination ottomane. Le statut privilégié que détient aujourd’hui 
l’Église est légitimé par cette dette historique et cela se reflète dans le discours politique et 
ecclésiastique contemporain (Dimitropoulos, 2001). 
 
Lina Molokotos (2014) rapporte des statistiques officielles selon lesquelles approximativement 
95% des Grecs sont orthodoxes. Cependant, l’auteur estime que jusqu’à 10% de la population 
grecque pourrait ne pas être orthodoxe car l’homogénéité religieuse est en train de se fissurer, 
même si pour l’instant c’est dans une faible mesure. En effet, la Grèce accueille un nombre 
croissant de populations immigrées provenant de divers milieux religieux. 
 
Bien qu’il existe une tendance progressive à la sécularisation, en lien avec la baisse de pratiques 
religieuses régulières (Fortsakis & Velegrakis, 2006), la religion orthodoxe est omniprésente dans 
la sphère publique : il s’agit d’une religion populaire (ibid.), c’est-à-dire que les autorités 
religieuses assurent une forte régulation de l'orthodoxie et de l'orthopraxie, faisant ainsi de la 
religiosité, une religiosité vécue au niveau des représentations, affects et coutumes, et pas 
seulement officielle (Maître, 2014). D’après Molokotos (2014), en Grèce, la religion fonctionne 
principalement comme point de référence et comme réservoir culturel, indépendamment du 
degré de croyance religieuse d’autrui. 
 
Selon Konstantinos Papastathis (2014), d’un point de vue institutionnel, même s’il y a des liens 
entre État et Église, celle-ci reste toujours subordonnée au pouvoir politique. L’orthodoxie est 
reconnue, en retour, comme la religion officielle et elle bénéficie d’une position légale et 
financière privilégiée par rapport à d’autres cultes. 
 
Ainsi, le texte de la Constitution actuellement en application (Constitution de la Grèce de 1975, 
révisée en 1986, 2001 et 2008) commence par la phrase : « Au nom de la Trinité sainte, 
consubstantielle et indivisible » (la traduction française de la constitution est proposée par la 
Digithèque de matériaux juridiques et politiques de l’Université de Perpignan). On y lit aussi 
(article 3§1) : « La religion dominante en Grèce est celle de l'Église orthodoxe orientale du 
Christ. » et « la souveraineté populaire constitue le fondement du régime politique » (article 1§2). 
 
Dans la sphère scolaire, la religion orthodoxe est la seule enseignée à l’école. Dans la plupart 
des établissements, une prière collective est organisée tous les matins (en application de la 
circulaire Φ.200.21/16/139240/26-11-77) et des sorties à l’église orthodoxe sont régulièrement 
prévues (circulaire Γ/6251/22-10-1979). L’année scolaire commence par une cérémonie de 
bénédiction de l’école, de son personnel et des élèves par un prêtre orthodoxe (Maghioros, 
2011).  
 
Malgré une religion orthodoxe dominante, la Constitution grecque défend l’expression de 
diverses croyances religieuses. Selon Fortsakis et Velegrakis (2006), l’avènement de la 
protection internationale des droits de l’homme en matière de respect des convictions de 
l’individu a forcé l’État grec à chercher un équilibre entre la volonté d’inclure l’instruction 
religieuse dans le programme, d’une part, et la garantie du respect des convictions des élèves et 
des parents, de l’autre. En effet, les parents ont le droit d’assurer à leurs enfants une éducation 
conforme à leurs convictions religieuses et philosophiques. 
 
Nous constatons, à l’instar de Fortsakis et Velegrakis (2006) que l’instruction religieuse n’est pas 
seulement assurée par la nature confessionnelle du cours de religion à l’école, mais aussi par 
l’orientation chrétienne-orthodoxe de l’ensemble du contexte et de la vie scolaires (prière, messe, 
etc.). Les auteurs mettent également en évidence que cette orientation est confirmée par 
d’autres règles et mesures dans les statuts de l’enseignement public : il existe un ministère 
unique pour l’éducation nationale et les affaires religieuses, les jours fériés dans l’enseignement 
public sont liés au calendrier de l’Église orthodoxe bien que les élèves catholiques et musulmans 
aient le droit d’être absents des cours pour la célébration de leurs fêtes religieuses, ou encore le 
personnel éducatif doit être de confession orthodoxe pour pouvoir enseigner le cours de religion. 
Nous pourrions nous demander si l’importance de la religion est en relation d’antagonisme avec 
celle de la science dans l’enseignement scolaire. En effet, la Grèce se présenterait, selon 
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Triandafyllidou et Veikou (2002) comme ayant deux facettes : une orientale, liée à la tradition 
byzantine et à l’héritage chrétien orthodoxe, d’une part, et une occidentale, liée à l’inspiration 
nationaliste insufflée aux Grecs dans le courant du XIXe siècle et au contexte politique et culturel 
du pays durant le XXe siècle, de l’autre. Isabelle Dépret (2009, p.11) affirme ainsi que la Grèce 
« se situe au carrefour de l’Europe occidentale, balkanique, méditerranéenne et orientale ». 
 
En effet, la Grèce moderne qui est membre de l’Union Européenne et du Conseil de l’Europe, est 
tenue de prendre en compte et d’appliquer le droit européen tout en conciliant ces obligations 
avec son histoire politique, sociale et culturelle. Ainsi, conformément à la tendance de 
valorisation de la science dans les programmes scolaires dans les autres pays européens (Lewy, 
1992, p.17-18), nous observons la place importante que détient l’enseignement scientifique dans 
les textes fondateurs sur lesquels s’appuient les politiques éducatives. En effet, sans nous 
étendre sur l’interprétation de ces textes législatifs, nous observons que le texte de la 
Constitution contient un article selon lequel « L'art et la science, la recherche et l'enseignement 
sont libres ; leur développement et leur promotion constituent une obligation de l'État » 
(art.16§1). Dans l’éducation, cela se traduit par la volonté du ministère que l’école aide les élèves 
à « comprendre l’importance de l’art, de la science et de la technologie, qu’ils respectent les 
valeurs humaines et qu’ils préservent et promeuvent la civilisation » (circulaire 1566/85, art.1§1). 
Il est donc attendu que le curriculum prescrit promeuve des positionnements qui ne mettent pas 
en compétition le savoir scientifique et les croyances religieuses. 
 
 
3. Particularités en lien avec l’utilisation  
 du curriculum prescrit en Grèce 
 
 
Les programmes scolaires grecs d’application2, durant les années scolaires suivies par les 
élèves interrogés, sont construits sous la forme d’un Cadre commun transdisciplinaire de 
programmes d’études (Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Σπουδών) et de Programme d’études 
analytique (Αναλυτικό Πρόγραμμα Σπουδών). Ces programmes, créés aux alentours de 2008, et 
publiés en tant que décisions ministérielles dans le journal officiel du gouvernement grec (FEK), 
avaient comme objectif l’introduction d’une approche transdisciplinaire dans l’enseignement, ainsi 
qu’une analyse plus holiste de différents thèmes (Alachiotis, 2000, cité par Bounda, 2013), 
contrairement à ce qui était fait dans les programmes précédents. Stamatis Alachiotis constate 
toutefois que l’introduction de ces programmes n’a pas réellement modifié la façon dont le cours 
est organisé en classe : la majorité des enseignants transmettent les connaissances en faisant 
mémoriser les contenus du manuel scolaire. Bounda (2013) considère que cela tient notamment 
au système d’évaluation nationale des acquis en fin d’année secondaire supérieure. En effet, les 
examens du concours national d’accès à l’éducation supérieure consistent essentiellement en la 
restitution des contenus du manuel scolaire. Le curriculum prescrit grec est donc fortement 
centralisé et formalisé au sein de manuels scolaires uniques pour chaque matière scolaire, 
construits à destination de toutes les écoles. 
 
 
4. Étude de l’acceptation  
 de la théorie de l’évolution en Grèce 
 
 
De nombreuses études examinent la connaissance de la théorie de l’évolution et les 
représentations qu’entretiennent à son égard les élèves et les enseignants. Néanmoins, nous en 
                                                          
2 Nous avons étudié les programmes d’application entre 2009 et 2013, communs pour les trois niveaux du secondaire inférieur, 
pour, d’une part, le cours de Religion (Psifiako sxoleio – Ψηφιακό σχολείο, 2013a) et, d’autre part, le cours de Biologie (FEK – 
ΦΕΚ 304Β/13-03-2003) ; les programmes d’application entre 2012 et 2016, communs pour les trois niveaux du secondaire 
supérieur, pour, d’une part, le cours de Religion (FEK – ΦΕΚ 406Β/05-05-1998) et, d’autre part, le cours de Biologie (FEK – 
ΦΕΚ 366B/13-04-1999) ; les programmes d’application entre 2014 et 2016 pour le cours d’Histoire des sciences et des 
technologies (FEK – ΦΕΚ 131Β/07-02-2002) du troisième niveau du secondaire supérieur ; et les programmes d’application 
entre 2013 et 2015 pour le cours de Philosophie (Psifiako sxoleio – Ψηφιακό σχολείο, 2013b) du deuxième niveau du 
secondaire supérieur. 
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trouvons relativement peu qui examinent la question de la mise en concurrence de la théorie de 
l’évolution avec des conceptions religieuses.  
 
Une recherche de Maria Vassilopoulou et Laokratia Lakka (2004) démontre que la majorité des 
élèves du lycée (secondaire supérieur) entretiennent des conceptions finalistes, impliquant 
l’intervention de Dieu ou de forces naturelles guidant le processus évolutif.  
 
Une autre étude, conduite par Kostantinos Kampourakis et Vassiliki Zogza (2008) a permis 
d’étudier le type d’explications données aux phénomènes évolutifs par des élèves en troisième 
année du secondaire. Ils ont examiné les explications téléologiques fournies par la majorité des 
élèves. Ils constatent, d’une part, que pour la majorité des élèves la finalité de l’évolution est la 
survie de l’organisme ou de l’espèce et, d’autre part, que cette finalité est atteinte grâce à 
l’intervention de facteurs internes ou externes. Parmi les facteurs externes, les élèves citaient le 
dessein de la nature, de Dieu ou des deux simultanément. Les facteurs internes proposés par les 
élèves étaient des actions conscientes de la part des organismes qui tâchaient de modifier leurs 
caractéristiques par eux-mêmes pour s’adapter à leur environnement, ou encore une sorte de 
causalité vitaliste : les élèves parlaient alors d’une force vitale inconnue qui garantit la survie des 
organismes.  
 
Enfin, une étude menée par Michalis Sarrigelis (2007), dans le cadre de son mémoire de fin 
d’études, examine les conceptions de 347 élèves en dernière année du secondaire et de 128 
étudiants en biologie, par le biais de questionnaires et d’entretiens. Les résultats montrent, entre 
autres, que la majorité des élèves et étudiants disent accepter la théorie de l’évolution mais 
incorporent leurs convictions religieuses dans leur explication de l’origine des espèces. L’auteur 
présente les explications données par des élèves interrogés qui illustrent la façon dont la 
Création peut intervenir dans l’apparition des espèces vivantes : « il y a eu la création et après 
elle a évolué et il y a eu l’évolution consécutivement… » ou encore « je crois que Dieu a 
contribué aussi, ok… Dieu a dû le laisser dans une forme simple et après il a subi quelques 
changements » (traductions libres de citations de Sarrigelis, 2007, p.57). 
 
Notons enfin que la théorie de l’évolution a été présentée par le passé comme antagoniste à la 
création, et ce même dans des manuels de sciences (Prinou, 2005), mais cela ne semble plus 




5. Analyse des positionnements entre savoirs scientifiques  
 et croyances religieuses dans le curriculum officiel grec 
 
 
Notre modèle d’analyse des positionnements s’appuie sur celui de José-Luis Wolfs (2013). Dans 
son ouvrage, l’auteur explique quelles ont été les relations historiques entre connaissance 
philosophique – plus tard, scientifique – d’une part, et croyance religieuse (chrétienne ou 
islamique) ou conceptions philosophiques (athéisme ou agnosticisme) de l’autre, dans différents 
contextes géographiques (Europe, États-Unis et Afrique). L’auteur souligne les positions prises 
par des penseurs influents dans chacun de ces contextes et dépeint les dynamiques sociales et 
les enjeux épistémologiques, politiques ou identitaires qui semblent les déterminer. Il fait ensuite 
une revue de différents modèles proposés dans la littérature, avant de proposer sa propre 
modélisation consistant en six idéaux-types de positionnement possible entre sciences et 
croyances religieuses. Cette grille a été reprise par Coralie Delhaye (2014a) de façon à mettre en 
évidence les représentations qui semblent être constitutives de chacun de ces positionnements 
(voir le tableau 1). 




Tableau 1 - Représentations constitutives des positionnements entre croyances religieuses et savoirs 





Le fidéisme se caractérise, selon Wolfs (2013, p.97), par « la conviction d’une prééminence de la 
foi et de la croyance religieuse en général, ou de certains textes religieux en particulier 
(interprétés le plus souvent de manière littérale) sur la raison ou la science ; sans chercher à les 
concilier ou à établir des rapprochements entre les deux registres […] Cette posture peut 
conduire au rejet total ou partiel de conceptions scientifiques ». La prééminence des croyances 
religieuses sur les savoirs scientifiques est dominante et n’est accompagnée ni de recherche de 
compatibilité, ni de reconnaissance de quelque incommensurabilité épistémologique. Ainsi, par 
exemple, la science vise à construire des représentations du monde en veillant à respecter 
certaines démarches méthodologiques qui la distinguent de la croyance religieuse. Wolfs (p.119) 
identifie certains critères, applicables à tout savoir scientifique, sur lesquels peut s’appuyer ce 
postulat d’incommensurabilité : « le principe de “réfutabilité” (au sens de Popper), principe de 
parcimonie dans la démarche explicative (principe déjà formulé par G. D’Occam au XIVe siècle), 
principe de non-finalisme (la science limite ses ambitions à la recherche des causes “efficientes” 
et non à celle des causes “finales”), etc. Par conséquent, les questions qui touchent à l’existence 
ou à la non-existence de Dieu ne font pas partie du champ de la science, et ce par choix 
méthodologique ». 
 
Le concordisme classique (p.103) est, quant à lui, caractérisé par « la conviction d’une 
prééminence de la foi ou de la croyance religieuse sur la science (de manière générale ou à 
propos de certaines matières spécifiques) et par la volonté de chercher à établir une forme 
d’alliance ou d’unité entre les deux registres […] une attitude générale consistant à rechercher 
une forme d’alliance entre sciences et Écritures (ou théologie), sous l’autorité de ces dernières ». 
Il s’agit donc d’un positionnement consistant non seulement en une recherche d’alliance et de 
prééminence de la religion, mais aussi en la non-reconnaissance d’une incommensurabilité sur le 
plan épistémologique.  
 
Le concordisme inversé, viserait « à établir des concordances entre sciences et croyances 
religieuses […] en partant […] d’une démarche qui se présente comme scientifique » (p.111). Le 
concordisme inversé correspond donc à une recherche d’alliance, à une préconisation de 
prééminence (du moins apparente) de la science et à la non-perception de quelque 
incommensurabilité épistémologique. 
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L’autonomie entre les registres scientifique et religieux et, plus particulièrement, l’autonomie des 
savoirs scientifiques vis-à-vis des croyances religieuses fondée sur des critères méthodologiques 
et épistémologiques, est définie par Wolfs (2013, p.115) de la façon suivante : « ce type de 
positionnement se caractérise, en première approche et sur la base des deux critères de notre 
modèle de référence, par la conviction que science et croyance religieuse constituent deux 
registres de nature fondamentalement différente, qu’ils sont “incommensurables” et donc a priori 
sans liens. Cette différence profonde de nature justifie, en particulier, l’autonomie de la science à 
l’égard de la croyance religieuse. Cette conception est le fruit d’une conquête de plusieurs 
siècles de la part de savants tant croyants que non-croyants. Elle repose sur le postulat de travail 
suivant : dans la démarche scientifique, la nature s’explique par la nature (et non par le livre de la 
Parole). On quitte dès lors le domaine de la science, chaque fois que l’on invoque des facteurs 
sur-naturels ». Ici, l’auteur mentionne la perception d’incommensurabilité, l’absence de recherche 
d’alliance ou de prééminence.  
 
Le positionnement de complémentarité consiste à reconnaître une recherche de compatibilité 
entre savoirs scientifiques et croyances religieuses, sans recherche de prééminence de l’un ou 
l’autre. Cette compatibilité nécessite toutefois une médiation philosophique permettant d’articuler 
savoir scientifique et croyance religieuse, s’appuyant sur des rapprochements reconnaissant une 
incommensurabilité épistémologique.  
 
Enfin, le positionnement de critique rationaliste, au nom de la science, de conceptions religieuses 
se caractérise selon Wolfs (2013, p.123) par « la conviction de la prééminence de la raison et de 
la science sur la croyance religieuse en général ou sur certaines croyances en particulier ; ainsi 
que par l’idée qu’il n’y a pas lieu de chercher à établir des rapprochements ou une alliance entre 
science et croyance religieuse. Cette conception se fonde notamment sur le principe selon lequel 
la démarche scientifique s’est construite par ruptures et dépassements successifs par rapport à 
un premier niveau d’explication mythologique ou religieux développé par l’être humain face à 
l’univers. Les religions, ou certaines de leurs formes particulières d’expression (passées ou 
actuelles) sont perçues comme frein ou obstacle au développement de la science, voire à 
l’émancipation de l’humanité ». Ce positionnement est un peu plus complexe que les autres, 
puisqu’il ne peut être facilement classé dans les trois catégories que nous avons utilisées pour 
définir les autres positionnements. En effet, la critique rationaliste peut, tantôt respecter le 
postulat d’incommensurabilité entre savoirs scientifiques et croyances religieuses, tantôt se 
fonder sur un postulat de commensurabilité implicite – par exemple dans le cas de quelque 
scientisme prétendant être en mesure d’affirmer l’inexistence de Dieu, en débordant ainsi du 
registre de l’explication scientifique.  
 
Lors de recherches antérieures, nous avons mis en évidence qu’il existe de nombreux 
positionnements prescrits dans le curriculum officiel grec (Delhaye, 2014a). Les résultats mettent 
en évidence une prescription importante de complémentarité, d’autonomie et, dans une moindre 
mesure, de concordisme. Par ailleurs, des positionnements mettant en conflit les deux types de 
registres, comme le fidéisme et la critique rationaliste sont proscrits dans les contenus des 
manuels, des livres du professeur et des programmes. 
 
Nous présentons ci-dessous, à titre d’exemple, quelques passages correspondant à certains 
positionnements identifiés dans différents documents faisant partie du curriculum prescrit : 
 
- Prescription d’un positionnement d’autonomie : « Qu’ils [les élèves] distinguent à quels 
questionnements à propos de la création du monde répond l’Ancien Testament et à quels 
questionnements répond la Science » (Livre du professeur de Religion de première année au 
gymnase, 2007, p.100) ; 
- Prescription d’un positionnement de complémentarité : « Leurs différences [entre croyance et 
science] : leur contenu conceptuel, leurs méthodes et leurs fins. Donc, “Connaître la croyance 
et croire dans le savoir” » (Programme de Religion de cinquième année, 2008, p.43-44) ; 
- Proscription de positionnements de fidéisme et de critique rationaliste : « D’un côté certains 
reniaient la Bible, car l’image qu’elle donne du monde (sa “représentation du monde”) n’était 
pas en accord avec la vérité scientifique. D’autres rejetaient les vérités scientifiques, car ils 
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considéraient qu’elles entraient en conflit avec la vérité des Saintes Écritures. L’erreur des 
deux côtés se trouvait dans le fait qu’ils oubliaient que les objectifs de la science sont 
différents de ceux des Saintes Écritures ». De nos jours, ce conflit est dépassé (Manuel 
scolaire de Religion de première année au gymnase, 2007, p.131). 
 
Globalement, dans le curriculum officiel, l’accent est surtout mis sur la recherche de compatibilité 
(voire d’alliance). L’incommensurabilité entre les deux registres est admise souvent en tant 
qu’appui à cette recherche de compatibilité. Toutefois, lorsque des positionnements concordistes 
sont promus dans certains manuels de Religion, les précautions épistémologiques nécessaires 
pour établir l’incommensurabilité des registres ne semblent pas être de mise. La plupart des 
positionnements apparaissent dans le curriculum officiel de religion et plus précisément dans les 
manuels scolaires. En sciences, les positionnements apparaissent dans des passages 
concernant la théorie de l’évolution, en biologie. Notons qu’aucun positionnement n’apparait 
dans les cours de sciences spécifiques à la filière de « sciences fortes »3. On n’y retrouve, par 
ailleurs, pas de questions socialement vives abordées qui pourraient susciter le débat sur 
l’épistémologie des savoirs. 
 
En conclusion, on peut retenir que le curriculum officiel met l’accent sur la prescription de la 
complémentarité, voire parfois des concordismes, lorsque les registres scientifique et religieux ne 
sont pas explicitement distingués. Nous observons également, dans une moindre mesure, la 
prescription de l’autonomie (qui est souvent mise au service de la complémentarité) et la 
proscription de la critique rationaliste et du fidéisme. 
 
 
6. Construction de la question de recherche 
 Objectifs de cette étude 
 
Dans la continuité des recherches antérieures, nous avons voulu explorer dans quelle mesure il 
existe des continuités ou discontinuités entre le curriculum prescrit et les représentations des 
élèves, dans le cadre d'un système éducatif aussi centralisé et prescriptif que celui de la Grèce. 
Cette étude consiste donc en une comparaison entre, d’une part, les positionnements entre 
sciences et croyances religieuses mis en évidence ci-dessus dans les programmes, livres du 
professeur et manuels scolaires au sein de cours susceptibles d’en prescrire4, et les 
positionnements entre science et croyances religieuses effectivement adoptés par les élèves en 
sixième année de l’enseignement secondaire, d’autre part. 
 
 Méthodes de collecte et d’analyse des données 
 
Les données relatives aux positionnements adoptés par les élèves ont été collectées grâce à des 
questionnaires passés auprès de 234 élèves en fin d’études secondaires en 2014-2015 et en 
2015-2016 au sein de différents établissements de Thessalonique et d’Athènes. Il est à noter 
qu’il s’agit essentiellement d’élèves de milieux urbains et exclusivement d’élèves de 
l’enseignement général. Cet échantillon ne permet pas d’accéder à une représentativité des 
conceptions adoptées par les élèves grecs, mais permet d’obtenir des indications sur l’écart 
entre ce qui est prescrit et leurs représentations. La collecte des données a été réalisée en 
classe, en veillant à ne pas donner d’indications pouvant biaiser les réponses des élèves. 
 
Les questionnaires utilisés n’ont pas été conçus pour mettre en évidence l’effet d’un curriculum et 
contiennent peu de données permettant d’affirmer un lien causal entre les représentations des 
élèves et le curriculum prescrit ou encore celui qui a effectivement été enseigné. La validité de 
construit des questionnaires a été mise à l’épreuve de façon concluante à partir d’une analyse en 
composantes principales suivie d’une analyse confirmatoire (Wolfs & al., 2014). Ces 
                                                          
3 La filière « sciences fortes » correspond à la « filière thétique », appellée « Θετική κατεύθυνση » en Grec. 
4 Les documents examinés sont tous les manuels scolaires, livres du professeur et programmes utilisés du début à la fin de la 
scolarité dans l’enseignement secondaire des élèves interrogés. Il s’agit de tous les cours de Biologie, de Religion, d’Histoire 
des Sciences et de Philosophie. 
Recherches en Éducation - n°32 - Mars 2018 
80 
 
questionnaires ont été utilisés dans de nombreux pays, dans l’objectif premier de permettre des 
analyses comparatives sur les positionnements des élèves. 
  
Chaque questionnaire comporte une trentaine d’affirmations que nous avons construites et qui 
expriment différents positionnements. Pour chaque affirmation l’élève indiquait son degré 
d’adhésion sur une échelle à six niveaux (1 indiquant que l’élève n’était pas du tout d’accord et 6 
indiquant que l’élève était totalement d’accord). Les six niveaux ont été recodés – pour rendre les 
résultats plus facilement lisibles – en scores allant de -10 à +10 (niveau 1 : -10 ; niveau 2 : - 6 ; 
niveau 3 : - 2 ; niveau 4 : + 2 ; niveau 5 : + 6 ; niveau 6 : +10). 
 
Nous avons ensuite calculé les moyennes des items correspondant à chaque positionnement. 
On a considéré qu’une moyenne supérieure à 0 indique que l’élève est d’accord avec les items 
qui expriment l’un des positionnements et que plus la moyenne se rapproche de 10, plus l’accord 
est marqué. À l’inverse, une moyenne inférieure à 0 indique que l’élève est en désaccord avec 
les items qui expriment le positionnement en question et plus la moyenne est proche de -10 plus 
ce désaccord est marqué. Il est important de noter que nous n’avons pas pu prendre en compte 
l’ensemble des données pour le positionnement « concordisme inversé ». En effet, nous avons 
constaté après la distribution des questionnaires qu’un item manifestant un positionnement de 
concordisme inversé a été mal compris par certains élèves. Pour ne pas biaiser les données, 
nous n’avons pas pris en compte les réponses aux items manifestant un concordisme inversé.  
 
Voici, à titre d’exemple, quelques affirmations sur lesquelles les élèves devaient se positionner : 
 
- Item 3 : « Il m’est déjà arrivé de ne pas accepter certaines matières scientifiques enseignées 
à l’école, car elles étaient en contradiction avec ma foi religieuse » (positionnement Fidéiste) ; 
- Item 11 : « Selon moi, les Écritures sacrées contiennent les bases scientifiques des théories 
formulées aujourd’hui par la science » (positionnement Concordiste). 
 
Le questionnaire comporte d’autres sections, notamment une collectant des données concernant 
leurs appartenances et pratiques religieuses ou non religieuses déclarées, et une section où les 
élèves déclarent la filière (sciences « fortes » ou non) suivie. 
 
L’analyse statistique des données a été réalisée sur PASW Statistics Base 18. 
 
 
7. Résultats et discussion 
 
 
Comme le montre le tableau 2 ci-après, dans l’ensemble, les élèves se positionnent de façon 
marquée en faveur de l’autonomie entre savoirs scientifiques et croyances religieuses et, de 
façon moins marquée, en défaveur de conceptions fidéistes ou concordistes classiques. A priori, 
cela ne semble que partiellement en concordance avec le curriculum officiel. En effet, bien que 
l’autonomie fasse partie des positionnements prescrits et le fidéisme des positionnements 
proscrits, la complémentarité ne semble pas faire partie des positionnements largement adoptés 
et la critique rationaliste n’est pas rejetée. 
 
Pour nuancer cette analyse, et comme cela a été fait pour d’autres échantillons (Wolfs & 
Delhaye, 2016, par exemple), nous avons examiné ce qu’il en est en termes d’hétérogénéité de 
la conviction déclarée ou encore de la formation scientifique suivie (en filière « thétique », avec 
des programmes et manuels spécifiques pour des cours de sciences plus longs et plus avancés, 
ou non). 
 




Tableau 2 - Valeur moyenne des réponses des élèves  





L’échantillon était composé de 42,7% d’orthodoxes se déclarant « modérément croyants », 
17,9% d’orthodoxes « peu croyants », 14,5% d’orthodoxes très croyants, 6% d’orthodoxes qui 
disent ne pas savoir dans quelle mesure ils croient, 5,6% d’agnostiques, 5,1% d’athées, 3,4% 
d’orthodoxes non croyants et 4,7% de personnes déclarant avoir d’autres croyances. 
 
La diversité en termes de conviction déclarée étant plutôt grande, il nous a semblé nécessaire de 
réaliser un groupement afin d’obtenir des échantillons statistiquement suffisants pour l’examen et 
l’analyse des positionnements en fonction des convictions (voir le tableau 3 ci-après). Dès lors, 
nous avons rassemblé, d’une part, les agnostiques, athées, orthodoxes peu ou non croyants 
(groupe « non ou peu orthodoxe ») et, d’autre part, les orthodoxes très et modérément croyants, 
ainsi que les orthodoxes qui disent ne pas savoir dans quelle mesure ils croient (groupe « fort 
orthodoxe »). Les autres profils, étant très peu représentés, n’ont pas été pris en considération. 
 
Un test t pour échantillons indépendants montre un effet du fait de se déclarer plutôt « fort » ou 
« peu/pas » orthodoxe, à un taux de signification de 0,01 sur presque l’ensemble des 
positionnements, mis à part le concordisme inversé. Les données collectées ne permettent pas 
d’expliquer les raisons pour lesquelles ce positionnement en particulier ne varie pas de manière 
significative selon les croyances déclarées. 
 
D’après l’indice η2, nous constatons un effet moyen tendant vers le désaccord à l’égard du 
concordisme et de la complémentarité chez les élèves se déclarant « peu/pas » orthodoxes, 
plutôt que « fort » orthodoxes. Ce désaccord marqué, pour les élèves s’estimant « peu/pas » 
orthodoxes, va à l’encontre des positionnements prescrits par le curriculum officiel, qui ont 
comme caractéristique la recherche de compatibilité ou d’alliance entre la croyance religieuse et 
le savoir scientifique.  
 
Par ailleurs, les personnes « peu/pas » orthodoxes tendent à être, davantage que les « fort » 
orthodoxes, en accord avec la critique rationaliste pourtant proscrite à plusieurs reprises dans le 
curriculum officiel.  
 
Les seules tendances qui semblent converger vers les prescriptions officielles pour le groupe des 
« peu/pas » orthodoxes, comparé au groupe des « fort » orthodoxes, sont les positionnements 
de rejet du fidéisme (grand effet) et l’acceptation de l’autonomie (petit effet). En sachant toutefois 
que les positionnements concordistes prescrits dans le curriculum officiel des cours de religion 
contredisent cette reconnaissance de l’autonomie entre registres, on peut considérer que la 
tendance du groupement « fort » orthodoxes à être moins en accord avec l’autonomie, ne 
marque pas un véritable écart des contenus du curriculum prescrit. 




Tableau 3 - Moyennes des items par « groupe de conviction »  





Ensuite, le fait de s’estimer « fort » orthodoxe plutôt que « peu » orthodoxe a l’effet le plus fort, 
selon l’indice η2, dans la diminution de l’accord avec la critique rationaliste et l’augmentation de 
l’accord pour le fidéisme. Si la première tendance converge vers les prescriptions officielles, ce 
n’est pas le cas pour la seconde. 
 
Ces observations suggèrent que les tendances des groupements comparés sont souvent en 
désaccord avec celles du curriculum officiel, mais surtout dans le cas des personnes qui se 
déclarent « peu/pas » orthodoxes, sans pour autant appartenir à une autre tradition ou 
confession religieuse. 
 
Examinons à présent, comme annoncé supra, l’effet du fait de suivre une orientation sciences 
« fortes » (tableau 4), pour ensuite discuter de l’éventuel effet curriculum officiel. 
                                                          
5 Le test t pour échantillons indépendants permet de tester l’hypothèse nulle de l’absence de différence statistiquement 
significative entre les moyennes de deux groupes, ainsi que l’hypothèse alternative qu’il y a une différence entre ces moyennes. 
Le degré de signification, indiqué par des astérisques (.05 = *, .01 = **, .001 = ***) indique la probabilité qu'une différence au 
moins aussi grande que celle observée apparaisse lorsque l'hypothèse nulle est vraie. Nous avons également réalisé un test de 
Levene, permettant de vérifier l’homogénéité des variances, qui n’apparaît pas dans le tableau mais qui est nécessaire à 
l’interprétation non biaisée d’un Test-t. Lorsqu’un effet du fait d’appartenir à l’un ou l’autre groupe sur le positionnement est 
établi, l’indice η2 permet d’évaluer la taille de l’effet en référence à des balises proposées par Cohen (1988) : effet de petite 
taille (autour de 0,01), effet moyen (autour de 0,06), effet de taille élevée (à partir de 0,14). 










Un test t pour échantillons indépendants montre que les seuls positionnements pour lesquels 
nous pouvons observer un effet moyen, à un taux de signification de 0,05, du fait de suivre la 
filière « thétique » ou pas, sont le fidéisme et le concordisme classique (voir le tableau 4). Nous 
constatons, en effet que les étudiants en orientation « thétique » rejettent de façon plus marquée 
le fidéisme et le concordisme classique que ceux qui suivent une autre filière. 
 
Toutefois, suite à notre analyse de contenu du curriculum (Delhaye, 2014a), nous avons rapporté 
dans le point 5 que les livres, manuels et programmes spécifiques à l’orientation thétique ne 
contiennent aucun positionnement. Nous pouvons donc en conclure qu’il existe des influences 
plus importantes que le contenu du curriculum officiel, en tout cas pour ces deux 
positionnements cherchant à affirmer la prééminence des croyances sur les savoirs scientifiques. 
On pourrait par exemple penser qu’à la base, les élèves qui ont choisi la filière thétique rejettent 
davantage la prééminence des croyances sur les savoirs scientifiques, pour des raisons autres 














L’existence d’un lien entre le curriculum officiel et les représentations des élèves, qu’on peut être 
tenté de présenter comme une piste explicative de ces dernières, n’est pas simple à affirmer et 
ce même dans le cas d’un pays où le système scolaire est fort prescriptif et centralisé. 
 
Certes il existe des tendances communes entre les positionnements adoptés ou rejetés par les 
élèves, d’une part, et les positionnements prescrits et proscrits par les programmes, manuels 
scolaires et livres du professeur, de l’autre, mais il y a également certains écarts. 
 
Le point commun est que, globalement, les positionnements adoptés sont caractérisés par le fait 
qu’ils admettent l’incommensurabilité épistémologique entre savoirs scientifiques et croyances 
religieuses, ainsi que la non-recherche de quelque prééminence de l’un des deux types de 
discours sur l’autre. Par ailleurs, les positionnements rejetés ont en commun la non-recherche de 
la prééminence d’un type de discours. La différence est, d’une part, que les élèves rejettent 
plutôt la prééminence de la croyance religieuse, alors que dans le curriculum il y a également 
rejet de la prééminence du discours scientifique, et d’autre part, que la recherche d’alliance entre 
les deux types de discours est très présente dans le curriculum prescrit mais pas dans les 
positionnements des élèves. 
 
Il semble par ailleurs que la divergence entre le curriculum officiel et les représentations des 
élèves apparaisse surtout dans le cas d’élèves qui ne se reconnaissent pas comme orthodoxes. 
La démarcation par rapport à la prescription officielle, des élèves peu ou pas orthodoxes, serait-
elle en lien avec une distanciation de l’orthodoxie, religion traditionnellement dominante en Grèce 
et dans le système scolaire grec ? Pour ces élèves, s’agirait-il d’une prise de recul par rapport à 
une tradition qui se situerait dans le versant oriental, lié dans la noosphère grecque à la tradition 
byzantine et à l’héritage chrétien orthodoxe ? Le fait que la majorité des positionnements entre 
science et croyances religieuses, au sein des programmes et manuels scolaires, apparaissent 
dans le cadre d’un cours confessionnel de religion (Delhaye, 2014a ; 2014b), lie ces 
positionnements aux prescriptions officielles de la croyance et de la pratique religieuse. Cela 
nous semble empêcher l’accompagnement à la formation d’un positionnement à l’appui de 
balises épistémologiques et favoriser un positionnement sur la base des seules appartenances 
auxquelles s’identifient les élèves, ce qui peut représenter, dès lors, une véritable difficulté pour 
l’enseignement des sciences.  
 
Il serait intéressant d’expliquer, par le biais d’entretiens et d’observations, ces dynamiques de 
démarcation du discours prescrit et officiel dans la sphère scolaire et de comprendre leurs liens 
avec les appartenances des élèves : par exemple, identifier ce qui – en lien avec la manière dont 
l’élève situe ses appartenances – fait qu’il y ait acceptation de la prééminence du discours 
scientifique sur le discours religieux ; ou encore qu’il n’y ait pas de tentative à rendre les discours 
scientifique et religieux compatibles, alors qu’il s’agit d’une prescription largement présente dans 
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